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Welche Wînsche und Erwartungen haben Lehrkrfte
an aktuelle Forschung als Gegenstand von
Fortbildungsveranstaltungen?
Ergebnisse einer Befragung im Rahmen des
Fortbildungsprogramms „Transfer Wissenschaft ! Schule“
Mathias Ropohl,* Katharina Schçnau* und Ilka Parchmann*[a]
Zusammenfassung: Ziel des Fortbildungsprogramms „Transfer Wissenschaft ! Schule“ ist die Vorstellung ak-
tueller Forschungsfelder und -methoden der Wissenschaft mit Bezîgen zu naturwissenschaftlichen Fchern in
Fortbildungsveranstaltungen fîr Lehrkrfte. Im Vorfeld der Konzeption verschiedener Angebote wurden Lehr-
krfte in Schleswig-Holstein nach ihren Erfahrungen und Entwicklung bezîglich dieses Fortbildungsinhaltes
befragt. In diesem Beitrag werden die Ergebnisse der erhobenen Daten von N=273 Lehrkrften fîr naturwis-
senschaftliche Fcher aus Schleswig-Holstein mit Blick auf Unterrichtsthemen bzw. -kontexte sowie Aspekte
der Forschungsprozesse berichtet. Dabei zeigt sich unter anderem, dass sich Lehrkrfte beispielsweise aktuelle
Forschungsfragen als Gegenstand von Angeboten wînschen, die Thematisierung der Person der Forscherin
bzw. des Forschers jedoch deutlich geringer gewichtet wird. Abschließend werden in dem Beitrag Konsequen-
zen aus der Befragung fîr das Fortbildungsprogramms „Transfer Wissenschaft ! Schule“ erlutert, welches
derzeit in Schleswig-Holstein realisiert wird.
Stichworte: Erwartungen · Lehrerfortbildung · Wissenschaftsverstndnis
Which expectations do teachers have about the presentation of current research in professional development
programs?
Results of a survey related to the project “transfer science ! school”
Abstract: Current research areas and methods as well as recent findings in these areas should be subject of pro-
fessional development programs for science teachers. Such a program is called “transfer science ! school”. It
aims at the integration of such topics into professional development. In preparation of the conceptualization of
the program teachers were asked regarding their content related expectations. This article presents results of
a survey focusing on teachersÏ expectations in view of the content of professional development. The ques-
tionnaire was answered by N=273 science teachers. Apart from typical topics taken from the curriculum as-
pects of the nature of science were also taken into account. The results show that teachers ask for current re-
search questions as subject of professional development but less for scientists themselves. Based on the results
conclusions are drawn and consequences for the project “transfer science ! school” are described.
Keywords: Expectations · teacher professional development · understanding of science
Einleitung
Fortbildungen stellen fîr Lehrkrfte eine Mçglichkeit dar, den
hufig viele Jahr(zehnt)e zurîckliegenden Erwerb von profes-
sionellem Wissen und professionellen Kompetenzen der jewei-
ligen Ausbildung zu aktualisieren. Sie ermçglichen ebenso
eine Anpassung und Erweiterung der eigenen Handlungsop-
tionen fîr sich verndernde gesellschaftliche und schulische
Rahmenbedingungen. Die Ziele und Erwartungen, die mit
Fortbildungen verbunden werden, kçnnen zwischen den ver-
schiedenen Akteuren durchaus unterschiedlich sein. Whrend
Lehrkrfte in der Regel unterrichtsrelevantes und mçglichst
unmittelbar einsetzbares Lehr-Lern-Material wînschen [1],
fordern Vertreterinnen und Vertreter der Fachwissenschaften
und der Industrie Einblicke in aktuelle relevante Themenge-
biete (z.B. îber die sog. Tandemveranstaltungen der Chemie-
lehrerfortbildungszentren), Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktiker wiederum ergnzend Einblicke in Erkenntnisse îber
wirksame Lehr- und Lernprozesse. Wie erfolgreich das Lernen
von Lehrkrften im Rahmen von Fortbildungen verluft, ist
nicht nur von inhaltlichen, sondern auch von strukturellen
Merkmalen der Fortbildungsveranstaltungen abhngig. Hinzu
kommen die Bedingungen des schulischen Umfelds sowie die
persçnlichen Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrkrfte
als weitere Einflussfaktoren.
Um zunchst das Interesse von Lehrkrften an einer in der
Regel freiwilligen Teilnahme zu wecken, muss insbesondere
der Inhalt der Fortbildungsveranstaltungen fîr sie hohe Rele-
vanz aufweisen bzw. an thematische Fortbildungswînsche an-
knîpfen. Das Forschungsinteresse bezîglich der Wînsche und
Erwartungen von Lehrkrften an Fortbildungen ist daher
hoch. Einen ersten Ansatzpunkt zur Steigerung der Passung
zwischen Angebot und Nutzung bietet die Befragung von
Lehrkrften hinsichtlich ihrer Wînsche und Erwartungen an
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Fortbildungsveranstaltungen, wie sie etwa im Rahmen der
Konzeptualisierung der Chemielehrerfortbildungszentren
durchgefîhrt wurde [1]. Die Fortbildungszentren erheben
zudem regelmßig Rîckmeldungen zu ihren Veranstaltungen.
Ziel der hier dargestellten Befragung war es, an frîhere Befra-
gungen anknîpfend und in Vorbereitung eines landesweiten
Fortbildungsprogramms Erfahrungen und Erwartungen von
Lehrkrften mit Blick auf die Vorstellung aktueller Fachfor-
schungsperspektiven zu eruieren. Befragt wurden dazu Lehr-
krfte naturwissenschaftlicher Fcher an Schularten der Se-
kundarstufen in Schleswig-Holstein. Erfasst wurden sowohl
potentielle thematische bzw. kontextuelle Anknîpfungen als
auch Perspektiven des Forschungsprozesses und der Personen
sowie mçglicher Berufsfelder, um darauf aufbauend Konzep-
tionen fîr Fortbildungen zu aktuellen Forschungsschwerpunk-
ten der Christian-Albrechts-Universitt zu Kiel (CAU) zu er-
stellen. Die Ergebnisse wie die Befragungsinstrumente
kçnnen Anregungen fîr Fortbildungsplanungen oder verglei-
chende Erhebungen in anderen Bundeslndern bieten. Bevor
die Untersuchung selbst vorgestellt wird, wird der Stand der
Forschung zu Lehrerfortbildungen allgemein skizziert.
Angebot und Nutzung von
Fortbildungsangeboten
Fortbildungsangebote sind in den einzelnen Bundeslndern
sehr unterschiedlich organisiert und verortet [2]. Sie beinhal-
ten neben landesweiten zentralen (Fortbildungsakademien,
Landesinstitute) oder dezentralen Strukturen (z.B. îber Fach-
berater, Multiplikatoren o..) der Schulbehçrden auch bun-
desweite, regionale und lokale Angebote anderer Einrichtun-
gen. Fîr das Fach Chemie sind hier insbesondere die von der
Gesellschaft Deutscher Chemiker (GDCh) und dem Fonds
der Chemischen Industrie (FCI) unterstîtzten Fortbildungs-
zentren sowie die Veranstaltungen des Verbands der Chemi-
schen Industrie (VCI) zu nennen. Themenschwerpunkte der
Fortbildungszentren sind unter anderem die Nachhaltigkeit im
Chemieunterricht, Chemie und Life Science, Moderne Mate-
rialien und Werkstoffe sowie Lehr- und Lernkonzepte im Che-
mieunterricht [3]. Diese Schwerpunkte greifen die Idee auf,
aktuelle Forschung zum Gegenstand von Fortbildungsveran-
staltungen zu machen. Zustzlich bieten die Zentren sog. Tan-
demveranstaltungen an, in denen unter anderem Referenten
aus der Industrie aus den Bereichen Forschung und Produkti-
on aktuelle Entwicklungen darstellen [3,4]. Außerdem
werden die prsentierten Inhalte fîr den Einsatz in der Schule
didaktisch aufbereitet.
Insgesamt ist die Teilnahme von deutschen Lehrkrften an
Fortbildungsveranstaltungen im internationalen Vergleich
gering [5,6]. Auch im Rahmen des IQB-Lndervergleichs
2012 wurde das Fortbildungsverhalten von Lehrkrften fîr na-
turwissenschaftliche Fcher erfasst [7]. Im Mittel nahmen
87,5% aller befragten Chemielehrkrfte in den Schuljahren
2010/11 und 2011/12 an mindestens einer Fortbildungsveran-
staltung teil [8]. Allerdings gibt es hinsichtlich des Fortbil-
dungsverhaltens große Unterschiede zwischen den Bundesln-
dern. Whrend insbesondere die ostdeutschen Bundeslnder
sowie Hamburg zu den Regionen zhlen, in denen die Lehr-
krfte eine besonders hohe Beteiligung aufweisen, gehçrt
Schleswig-Holstein zu den Bundeslndern, in denen die Che-
mielehrkrfte eine geringe Fortbildungsaktivitt aufweisen.
Hier hat von den befragten Chemielehrkrften ein Drittel
keine einzige Veranstaltung besucht. Damit ist Schleswig-Hol-
stein das Bundesland, in dem Chemielehrkrfte die geringste
Teilnahmequote aufweisen. Zum Vergleich: In Thîringen
haben alle befragten Chemielehrkrfte an mindestens einer
Veranstaltung teilgenommen.
Grînde fîr die geringe Teilnahmequote in einigen Bundesln-
dern dîrften das existierende Lehrerfortbildungssystem sowie
die vorliegenden Rahmenbedingungen sein, die als verbesse-
rungswîrdig anzusehen sind. Daher werden nachfolgend
anhand empirischer Befunde zunchst Merkmale erfolgrei-
cher Fortbildungen erçrtert, die es bei der Anlage von Fortbil-
dungsveranstaltungen zu berîcksichtigen gilt.
Merkmale und Wirksamkeit von
Fortbildungsveranstaltungen
Ob eine Fortbildungsveranstaltung einen Einfluss auf das
Lernen der Lehrkrfte hat, wird zum einen von methodisch-
strukturellen und zum anderen von inhaltlichen Merkmalen
der Veranstaltungen beeinflusst.
Im Hinblick auf methodisch-strukturelle Merkmale gelten bei-
spielsweise lngerfristig angelegte Maßnahmen als wirksam,
an denen zudem mçglichst mehrere Lehrkrfte einer Schule
teilnehmen [9–13]. Derartige wînschenswerte Bedingungen
stehen jedoch hufig im Gegensatz zu den real mçglichen bzw.
ermçglichten Bedingungen in den Bundeslndern [14]. Dort
wird das Problem eines wiederholten Unterrichtsausfalls fîr
mehrere Lehrkrfte benannt. In den meisten Bundeslndern
steht fîr die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen kein
eigenes Stundendeputat zur Verfîgung [8]. Zudem besteht in
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der Regel kein genereller Anspruch auf Freistellung whrend
der Unterrichtszeit.
Hinsichtlich inhaltlicher Merkmale und deren mçglicher Wir-
kungen ist die Befundlage deutlich schwcher, da Inhalte von
Fortbildungsveranstaltungen und deren Wirkungen bisher un-
zureichend empirisch untersucht wurden [15]. Dies liegt mit-
unter an der inhaltlichen Fîlle und Differenziertheit, mit der
Fortbildungsveranstaltungen konzipiert werden kçnnen.
Grundstzlich lassen sich vier inhaltliche Dimensionen unter-
scheiden [15]. Die erste Dimension bezieht sich auf einen kon-
kreten Unterrichtsinhalt oder konkrete Unterrichtsmethoden
als Gegenstand von Fortbildungsveranstaltungen. Die zweite
Dimension beschreibt die theoretische Tiefe, mit der der
Inhalt der Veranstaltung aufbereitet ist. Anhand der dritten
Dimension werden unterschiedliche Lernziele auf der Schîler-
ebene definiert. Die vierte Dimension macht Lernwege von
Schîlerinnen und Schîlern zum Inhalt von Fortbildungsveran-
staltungen. Jede Veranstaltung kann hinsichtlich dieser vier
Dimensionen ausdifferenziert werden. Auch in Bezug auf das
Lernen der Schîlerinnen und Schîler ist laut Garet et al. vor
allem ein Fokus auf konkrete Unterrichtsinhalte in direkter
Verknîpfung mit dem Aufzeigen von Lernwegen von Schîle-
rinnen und Schîlern wirksam [15]. Das bedeutet, dass inhaltli-
che Merkmale von Fortbildungsveranstaltungen dann erfolg-
versprechend sind, wenn eine hohe Passung zwischen einem
Fortbildungsangebot und den Bedarfen der Unterrichtspraxis
gegeben sind. Inhaltliche Merkmale spielen auch im Hinblick
auf die wahrgenommene Relevanz und damit auf die Teilnah-
memotivation eine Rolle [9]. Gerade hinsichtlich der wahrge-
nommenen Relevanz ergibt sich unter Umstnden eine Dis-
krepanz zwischen denjenigen, die Fortbildungen anbieten, und
denjenigen, die teilnehmen [11,12]: Whrend fîr Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler vor allem Theorien und
Befunde zur Lernwirksamkeit der in der Fortbildung prsen-
tierten fachdidaktischen Inhalte und Materialien relevant sind,
kommt diesen Aspekten in der Wahrnehmung von Lehrkrf-
ten vielfach nicht die entsprechende Bedeutung zu. Letztere
erwarten vielmehr mçglichst direkt einsatzbare, erprobte
Lehr- und Lernmaterialien [16]. Beides lsst sich natîrlich ver-
knîpfen, dies erfordert aber entsprechende Konzeptionen und
Kooperationen zwischen Wissenschaft und Praxis auch in der
Lehrerfortbildung.
Neben inhaltlichen Lehrplan- und Unterrichtsbezîgen
kçnnen und sollen Fortbildungen auch inhaltsîbergreifende
Themen ansprechen, etwa die Vermittlung eines angemesse-
nen Bildes von den heutigen Naturwissenschaften. Im
Rahmen einer Delphi-Studie unter Naturwissenschaftlerinnen
und Naturwissenschaftlern, Fachdidaktikerinnen und -didakti-
kern sowie Lehrkrften wurde gezeigt, dass diese Personen-
gruppen den Bedarf sehen, das Verstndnis îber die Natur der
Naturwissenschaften bei Schîlerinnen und Schîlern strker zu
fçrdern [17]. Dies setzt jedoch voraus, dass Lehrkrfte zu-
nchst aktuelle naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitswei-
sen selbst auffrischen und erweitern, um das Wesen der Natur-
wissenschaften zeitgemß vermitteln zu kçnnen [18–20]. An-
gemessene Vorstellungen von Schîlerinnen und Schîlern sind
fîr die Interessens- und Leistungsentwicklung sowie die spte-
re Studien- und Berufswahl von großer Bedeutung [21].
Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass vergleichbar zu
der vielfach diskutierten Berîcksichtigung von Schîlervorstel-
lungen als Basis eines erfolgreichen Lehr-Lern-Prozesses auch
Vorstellungen und Erwartungen von Lehrpersonen mit Fort-
bildungszielen und -konzepten verknîpft werden mîssen, um
sie wirksam zu implementieren. Ziel der nachfolgend darge-
legten Befragung war es daher, den Stand der Fortbildungser-
wartungen und der wahrgenommenen eigenen Unterrichts-
schwerpunkte bei Lehrkrften in Schleswig-Holstein zu erfas-
sen, um darauf aufbauend ein neues Fortbildungsprogramm,
das Projekt „Transfer Wissenschaft ! Schule“, auszugestalten
und umzusetzen. Vor dem Hintergrund der Zielsetzung des
Fortbildungsprogramms, ein arrondierendes Fortbildungsan-
gebot mit enger Anbindung an die universitre Forschung in
Ergnzung zu bestehenden Praxisangeboten des Instituts fîr
Qualittsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH)
aufzubauen, lag der Fokus der explorativen Befragung auf
dem oben als Desiderat genannten Inhaltsangebot. Rahmen-
bedingungen wurden ebenfalls erfasst, sind aber nicht Gegen-
stand dieses Beitrags.
Erhebungsinstrument
Fîr die explorative Befragung wurde ein sechsseitiger, anony-
misierter Fragebogen eingesetzt (Der Fragebogen wird von
den Autoren auf Anfrage versandt). Zunchst wurden allge-
meine Angaben anhand geschlossener und offener Antwort-
formate erfragt, um die jeweilige Hintergrundsituation der
teilnehmenden Lehrkrfte charakterisieren zu kçnnen. An-
schließend haben die Lehrkrfte ihre Wînsche und Erwartun-
gen an Fortbildungsthemen sowie die Umsetzung dieser
Themen in ihrem bisherigen Unterricht eingeschtzt. Dazu
wurde ein Erhebungsinstrument mit einer sechsstufigen Ra-
tingskala eingesetzt (Skala: Einschtzung des Fortbildungs-
wunsches bzw. analog dazu der bisherigen eigenen Umsetzung
von 1=„gar nicht interessiert“ bis 6=„sehr interessiert“ bzw.
1=„gar nicht“, bis 6=„regelmßig“; vgl. Abb. 1). Im Unter-
schied zu gngigen Befragungsformaten wurde die Ratingska-
la in Anlehnung an die „Analysespinne“ in Form eines Spin-
nennetzes dargeboten [22,23]. Dieses Befragungsformat hat
sich in bisherigen Erhebungen als geeignet erwiesen und stellt
eine Alternative zu gngigen Befragungsformaten dar [24]; es
muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass eine verglei-
chende Untersuchung dieses Formats mit anderen mçglichen
Formaten bisher nicht durchgefîhrt wurde. Die abschließende
Erfassung von Wînschen und Erwartungen der Lehrkrfte an
strukturelle Merkmale von Fortbildungsveranstaltungen wie
z.B. etwa der zeitliche Umfang sind nicht Gegenstand dieses
Beitrags, wohl aber die Vorstellung von Erwartungen zur
Kombination fachlicher und fachdidaktischer Fortbildungs-
inhalte.
Die Auswahl der Inhaltsblçcke fîr die Analysespinnen erfolg-
te in Anlehnung an die avisierten Inhalte fîr das Fortbildungs-
programm „Transfer Wissenschaft ! Schule“, die aus den
Forschungsschwerpunkten der CAU hergeleitet und mit fach-
didaktischen Forschungsbefunden und Arbeiten des Leibniz-
Instituts fîr die Pdagogik der Naturwissenschaften und Ma-
thematik (IPN) verknîpft wurden. So wurden neben etablier-
Abb. 1: Analysespinne zum Schwerpunkt Forscher und ihre Arbeits-
weisen
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ten Themenbereichen bzw. Kontexten wie „Energie“ oder
„Naturstoffe“ auch Forschungsgebiete wie die Meereswissen-
schaften, Lebensmitteltechnologie oder Medizin als mçgliche
thematische Kontexte fîr Fortbildungen vorgeschlagen. Eine
genauere Differenzierung erfolgte im Rahmen dieser ersten
Befragung aus Grînden der Zeit, die zum Ausfîllen des
Bogens veranschlagt war, nicht, ist jedoch im Zusammenhang
mit der Konzeption und weiteren wissenschaftlichen Beglei-
tung des Programms geplant. Explizite Beziehungen zu den
Lehrplnen wurden ebenfalls nicht ausgewiesen, da diese ak-
tuell neu konzipiert werden.
Ein erster Block von Analysespinnen diente der Erhebung
von Wînschen nach einer Behandlung bzw. der selbsteinge-
schtzten bisherigen Realisierung interdisziplinrer, fcher-
îbergreifender Themen, konkreter Inhaltsbereiche oder Kon-
texte (z.B. Energie, Meereswissenschaften, Nanotechnik). Ein
zweiter Block erhob Wînsche an bzw. die Umsetzung von T-
tigkeiten und Aspekten, die bei der Arbeit einer Forscherin
oder eines Forschers eine Rolle spielen kçnnen (Beispiel s.
Abb. 1).
Auch die mçgliche Abfolge von Fortbildungsveranstaltungen
wurde erfragt, dafîr standen vier verschiedene Modelle zur
Auswahl: (1) in einem Halbjahr sollen nur rein fachliche Ver-
anstaltungen zu einem Themenblock angeboten werden, (2) in
einem Halbjahr sollen nur rein fachdidaktische Veranstaltun-
gen zu einem Themenblock angeboten werden, (3) in einem
Halbjahr sollen jeweils fachliche und fachdidaktische Veran-
staltungen zu einem Thema kombiniert angeboten werden, (4)
in einem Halbjahr sollen die Themen keinen thematischen
Zusammenhang besitzen, um eine mçglichst große Vielfalt im
Transferangebot zu erhalten. Die Lehrkrfte konnten ihre Be-
wertung anhand einer fînf-stufigen Rang-Skala abgeben (1=
„sehr hohe Prioritt“ bis 5=„sehr niedrige Prioritt“).
Vorgehensweise
Im Vorfeld der postalischen explorativen Befragung wurden
alle sog. Stîtzpunktschulen kontaktiert. Die Schulen wurden
vor dem Start des Programms im Rahmen eines Ausschrei-
bungs- und Bewerbungsverfahrens von Vertreterinnen und
Vertretern des Ministeriums fîr Schule und Berufsbildung des
Landes Schleswig-Holstein und den Programminitiatorinnen
und -initiatoren ausgewhlt. Die Stîtzpunkte in allen Landes-
teilen Schleswig-Holsteins dienen als dezentrale Veranstal-
tungsorte fîr Fortbildungen, vergleichbar zu den SINUS-Set-
arbeitsgruppen in einzelnen Bundeslndern. Als Stîtzpunkte
fungieren derzeit elf Schulen (vgl. mbbuch.schleswig-hol-
stein.de/?view= schulen). Fînf der elf Schulen sind Gymnasi-
en, zwei sind Gemeinschaftsschulen mit Oberstufe und vier
sind Gemeinschaftsschulen ohne Oberstufe. Die an diesen
Schulen als Koordinatorinnen und Koordinatoren ernannten
Lehrkrfte wurden gebeten, diejenigen Schulen im Umfeld
ihrer Schule zu benennen, mit denen sie eine Zusammenarbeit
anstrebten. Anschließend wurden die Lehrkrfte der naturwis-
senschaftlichen Fcher dieser Schulen mit der Bitte ange-
schrieben, die Fragebçgen auszufîllen und zurîckzusenden.
Fîr die Rîcksendung waren frankierte Rîckumschlge beige-
legt.
Postalische Befragungen bergen das Risiko, nur von Proban-
den bearbeitet zu werden, die grundstzlich Interesse an dem
Thema der Befragung haben. Daher kann nicht ausgeschlos-
sen werden, dass sich die nichtantwortenden Lehrkrfte syste-
matisch in Bezug auf die untersuchten Wînsche und Erwar-
tungen von den antwortenden Lehrkrften unterscheiden.
Deshalb muss angenommen werden, dass die durchgefîhrte
Befragung nicht reprsentativ ist. Um eine mçglichst hohe
Rîcklaufquote zu erzielen und den genannten Schwierigkei-
ten entgegen zu wirken, wurden die von Bortz und Dçring be-
schriebenen Empfehlungen berîcksichtigt [25]. Beispielsweise
wurde mit der Analysespinne ein knappes und leicht verstnd-
liches Erhebungsinstrument gewhlt. Wie andere Selbstein-
schtzungsformate beinhaltet dieses Instrument allerdings das
Problem, dass die Aussagen unterschiedlicher Probanden ggf.
nicht vergleichbar sind. Objektive Erhebungen wie bspw. Be-
obachtungsverfahren von tatschlichen Unterrichtsinhalten
waren jedoch aus zeitlichen Grînden nicht mçglich. Zudem
war es Ziel dieser explorativen Befragung, Einblicke in die
selbsteingeschtzten Erfahrungen und Wînsche zu Fortbil-
dungsinhalten zu erhalten, nicht eine objektivierbare Bewer-
tung vorhandener Unterrichtsinhalte vorzunehmen. Darîber
hinaus wurden weitere Empfehlungen umgesetzt, z.B. die
deutliche Beschreibung der Relevanz des Themas fîr die teil-
nehmenden Lehrkrfte sowie die Ankîndigung der Befragung
bei den Koordinatorinnen und Koordinatoren. Auf Anreize
(sogenannte Incentives) zur weiteren Steigerung der Rîck-
laufquote musste im Rahmen des Projekts aus finanziellen
Grînden ebenfalls verzichtet werden.
Probanden
Der Fragebogen wurde an insgesamt 90 Gemeinschaftsschulen
und Gymnasien in Schleswig-Holstein verschickt, womit etwa
ein Drittel aller Sekundarschulen im Bundesland erreicht
wurden. Jede Schule erhielt pauschal 10 Fragebçgen. Von den
insgesamt 900 versendeten Fragebçgen wurden N=280 ausge-
fîllte Fragebçgen zurîckgesendet. Damit wurde eine zufrie-
denstellende Rîcklaufquote von 31,1% erreicht (zum Ver-
gleich: Pietzner et al. erreichten in einer hnlichen postali-
schen Befragung von Chemielehrkrften eine Rîcklaufquote
von 42,6% [16]). Von allen eingesendeten Fragebçgen muss-
ten 7 (2,5%) wegen nicht korrekten Ausfîllens ausgeschlossen
werden. Damit verbleiben N=273 Fragebçgen fîr die Aus-
wertung.
Von den N=273 Probanden sind 51,6% weiblich und 48,4%
mnnlich. Die Lehrkrfte haben eine Berufserfahrung von bis
zu 37 Jahren (3,0% fehlende Angaben), mit einem durch-
schnittlichen Dienstalter von MDienstalter =13,6 Jahren. 20,9%
der Lehrkrfte unterrichten an einem Gymnasium, 3,7% an
einer Gemeinschaftsschule mit Oberstufe und 14,3% an einer
Gemeinschaftsschule. Allerdings liegen aufgrund fehlender
Antworten fîr 61,1% der teilnehmenden Lehrkrfte keine
Angaben îber die Schulform, an der sie unterrichten, vor.
Daher kçnnen nachfolgend keine schulformspezifischen Ana-
lysen vorgenommen werden.
Zur Differenzierung der Ergebnisse wurde die Probanden-
gruppe nach Heinzer und Oser in die drei Kompetenzgruppen
Novizen, Erfahrene und Profis unterteilt [26]. Unter die
Gruppe der Novizen werden alle Lehrkrfte subsumiert, die
eine Berufserfahrung bis einschließlich 3 Jahren besitzen.
Darauf folgt die Gruppe der Erfahrenen mit mehr als drei bis
einschließlich neun Dienstjahren. Schließlich gehçren alle
Lehrkrfte mit mehr als neun Dienstjahren der Gruppe der
Profis an. In der Probandengruppe gelten 28% der Lehrkrfte
als Novizen, 18% als Erfahrene und 51% als Profis (3% feh-
lende Angaben).
Fîr die Analysen ist ferner von Bedeutung, welche naturwis-
senschaftlichen Fcher von den Lehrkrften unterrichtet
werden. Von den N=273 Lehrkrften unterrichten 137 das
Fach Biologie (50,2%), 89 das Fach Chemie (32,6%), 102 das
Fach Physik (37,4%) und 71 das Fach Naturwissenschaften
(26,0%). Da 107 der befragten Lehrkrfte (39,2%) zwei oder
mehr naturwissenschaftliche Fcher unterrichten, fließen ihre
Antworten bei fcherspezifischen Analysen mehrfach in die
Auswertung ein.
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Einschrnkend muss darauf hingewiesen werden, dass bei der
Darstellung der Ergebnisse keine Unterscheidung zwischen
Lehrkrften unterschiedlicher Schulformen vorgenommen
werden kann. Die entsprechende Frage im Fragebogen wurde
von knapp zwei Dritteln der teilnehmenden Lehrkrfte nicht
beantwortet.
Ergebnisse der Befragung
Nachfolgend werden die Wînsche der befragten Lehrkrfte
im Hinblick auf die Inhalte von zukînftigen Fortbildungsver-
anstaltungen sowie ihre Einschtzungen ihrer derzeitigen un-
terrichtlichen Umsetzung erçrtert. Dabei werden stets Mittel-
werte bzw. Differenzen zwischen Mittelwerten angegeben, ggf.
fîr einzelne Gruppen von Lehrkrften. Da die Probanden auf
einer sechsstufigen Skala geantwortet haben, wird ab einem
Mittelwert von 3,5 von einem tendenziell hçheren Wunsch
bzw. Umsetzungsausmaß ausgegangen. Zur Analyse der Mit-
telwertunterschiede auf statistische Bedeutsamkeit im Hin-
blick auf die Erfahrungsgruppen wurden post-hoc einfaktoriel-
le ANOVAs berechnet. Da die Annahmen zur Gleichheit der
Varianzen und zur Gleichheit der Gruppengrçßen verletzt
werden, wurde das Games-Howell-Verfahren zur Analyse der
Mittelwertunterschiede angewendet [27]. Alle Analysen wur-
den mit SPSS durchgefîhrt [28].
Kontexte fír die Auswahl und Einbettung von Fachinhalten
Die befragten Lehrkrfte zeigen einen großen Wunsch nach
bereits etablierten, fcherîbergreifenden Kontexten wie
Umwelt (MUmsetzung=4,6; SDUmsetzung=1,2; MWunsch =4,6;
SDWunsch =1,5) oder Energie (MUmsetzung=4,2; SDUmsetzung =1,5;
MWunsch =4,3; SDWunsch =1,5). Fîr diese beiden Bereiche mit
dem hçchsten angegebenen Wunsch nach Fortbildungsange-
boten findet sich auch die geringste Differenz zwischen dem
eingeschtzten Ausmaß der bisherigen Umsetzung im eigenen
Unterricht und dem Wunsch nach weiteren Fortbildungsver-
anstaltungen.
Dem hohen Wunsch in den beiden genannten Bereichen steht
jedoch ein vergleichsweise geringer Wunsch hinsichtlich des
Themenkomplexes Nanotechnik/-material gegenîber (MUmset-
zung =1,7; SDUmsetzung =1,1; MWunsch =3,3; SDWunsch =1,8), das
noch nicht in Lehrplnen und Unterrichtsmaterialien fîr das
Bundesland zu finden ist. Von Bedeutung ist aber, dass diese
Thematik eine der hçchsten Differenzen zwischen dem mo-
mentanen Umsetzungsausmaß im Unterricht und dem
Wunsch an einer Behandlung in Fortbildungen aufweist (MD =
1,6). Ein hnliches Bild, wenn auch mit leicht hçherem
Wunsch an einer Behandlung in Fortbildungsveranstaltungen,
findet sich bei der regional bedeutsamen Thematik Meeres-
wissenschaften (MUmsetzung=2,1; SDUmsetzung =1,3; MWunsch =3,7;
SDWunsch =1,7; DM=1,6).
Da der Wunsch bezîglich der Behandlung von Themenkom-
plexen stark vom jeweiligen fachlichen Hintergrund abhngig
ist, wurden die Mittelwerte der Lehrkrfte des jeweiligen
Fachs im Vergleich zu allen anderen Lehrkrften, die dieses
Fach nicht unterrichten, betrachtet (fîr Chemielehrkrfte s.
Abb. 2). Der Wunsch der Lehrkrfte nach Fortbildung muss
immer zwischen diesen beiden Personengruppen verglichen
werden, da ein Großteil der Lehrkrfte mehr als ein naturwis-
senschaftliches Fach unterrichtet. Dadurch wîrden bei einem
direkten Vergleich zwischen den Lehrkrften der Fcher die
gleichen Personen miteinander verglichen.
Insgesamt zeichnet sich ab, dass nahezu alle Kontexte eine F-
cherabhngigkeit aufweisen. Die Lehrkrfte des Faches,
dessen Fcherdisziplinen die grçßte berschneidung mit po-
tenziellen Inhalten des jeweiligen Kontextes besitzen, weisen
einen besonders hohen Wunsch an einer Behandlung in Fort-
bildungsveranstaltungen und auch das grçßte Umsetzungsaus-
maß im eigenen Unterricht auf.
Naturwissenschaftslehrkrfte kennzeichnen sich dadurch, dass
sie im Mittel einen hohen Wunsch an Inhalten aus allen drei
Fcherdisziplinen haben, so z.B. an den Bereichen aktuelle
Messtechniken, Energie, Naturstoffe, Gen- und Biotechnolo-
gie, Medizin, Meereswissenschaften (MWunsch3,5). Wohinge-
gen sie vor allem die Bereiche Technik, Energie, Umwelt und
Naturstoffe unterrichten (MUmsetzung3,5). Physiklehrkrfte
bedienen die Kontexte Energie und Umwelt, zustzlich den
Kontext Technik (MUmsetzung3,5). Dabei wînschen sie vor
allem eine Thematisierung der Kontexte Naturstoffe, Umwelt,
Nanotechnik und -material, Energie, aktuelle Messtechniken
sowie Technik (MUmsetzung3,5). Biologielehrkrfte haben ins-
besondere an Meereswissenschaften, der Medizin, der Gen-
und Biotechnologie, der Lebensmitteltechnologie, den Natur-
stoffen, der Umwelt sowie der Energie einen hohen Wunsch
an einer Behandlung in Fortbildungsveranstaltungen
(MWunsch4,0 und MWunsch (Biologielehrkrfte) > MWunsch (Lehrkrfte anderer
Fcher)). Sie selbst gehen davon aus, dass sie hufig Inhalte der
Medizin, der Gen- und Biotechnologie, der Naturstoffe, der
Umwelt und der Energie in ihrem eigenen Unterricht umset-
zen (MUmsetzung3,5 und MUmsetzung (Biologielehrkrfte) > MUmsetzung (Lehr-
krfte anderer Fcher)).
Auch Lehrkrfte fîr das Fach Chemie haben einen hohen
Wunsch an den genannten Kontexten (vgl. Abb. 2), zustzlich
haben sie einen hohen Wunsch an dem Inhalt Technik
(MWunsch3,5). Im Unterricht bedienen sie vor allem die Kon-
texte Energie, Umwelt und Naturstoffe (MUmsetzung3,5). Da
die Wînsche sowie die eingeschtzte Umsetzung fîr die Kon-
texte Energie und Umwelt hoch sind, wird daraus geschlossen,
dass sie genutzt werden sollte, um neue Themen zu erschlie-
ßen. Dazu wîrde in diesem Zusammenhang das Thema
„Nano“ zhlen, dass sich mit den Kontexten verbinden ließe.
Fîr Kontexte, zu denen der Wunsch nach Fortbildung hçher
ist als die eingeschtzte Umsetzung, wie z.B. Meereswissen-
schaften, Medizin und Lebensmitteltechnologie, wre die
Konsequenz, dass diese inhaltlich neu erschlossen werden
mîssen und Bezîge zum derzeit gîltigen Curriculum aufge-
Abb. 2: Einschtzungen und Erwartungen von Chemielehrkrften
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zeigt werden mîssen. Kontexte, fîr die die teilnehmenden
Lehrkrfte einen niedrigen Wunsch nach Fortbildung ußern,
werden fîr die Konzeption von Veranstaltungen außen vor ge-
lassen. Dieser Fall trifft auf die Kontexte Geologie und Extra-
terrestrik zu.
Im Hinblick auf die Einteilung der Lehrkrfte in Novizen, Er-
fahrene und Profis lassen sich nahezu keine Unterschiede hin-
sichtlich des Wunsches nach Fortbildung und der Umsetzung
feststellen. Lediglich fîr die Themen Meereswissenschaften
und Geologie ist der Wunsch der Profis an einer Behandlung
in einer Fortbildungsveranstaltung signifikant geringer im Ver-
gleich zu den Novizen.
Der Forscher und seine Arbeitsweisen
Insgesamt wird der Wunsch an der Behandlung der unter-
schiedlichen Aspekte der Arbeitsweisen von Forscherinnen
und Forschern in Fortbildungsveranstaltungen hçher bewertet
als die Umsetzung im eigenen naturwissenschaftlichen Unter-
richt (Abb. 3). Die Differenzen liegen in einem Bereich von
DMForschergruppen =0,42 bis DMneue Theorien =1,21.
Prinzipiell haben die Probanden einen starken Wunsch an
einer Behandlung der Aspekte, die Teile des Forschungspro-
zesses und damit den Prozess der naturwissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinnung markieren wie Forschungsfragen, neue
Theorien, moderne Forschungsmethoden und Forschungser-
gebnisse (MWunsch =3,90–4,02). Sehr interessiert sind die Pro-
banden zudem an einer Behandlung der Verwertung von For-
schungsergebnissen (MWunsch =3,73). Es fllt umgekehrt auf,
dass bei den Aspekten, die sich mit der Person der Forscherin
bzw. des Forschers auseinandersetzen wie Arbeitsumfeld For-
scher und Forschergruppen, der Wunsch nach einer Behand-
lung in Fortbildungsveranstaltungen deutlich geringer ist
(MWunsch =2,37–2,54). Dies ist vor dem Hintergrund der Not-
wendigkeit von Rollenvorbildern fîr die Studien- und Berufs-
wahl von Jugendlichen durchaus kritisch zu betrachten [z.B.
29].
Bei einer differenzierten Betrachtung des Umsetzungsausma-
ßes, aber auch der Wînsche nach dem Erfahrungsstand der
Lehrkrfte zeichnen sich Unterschiede zwischen den drei
Gruppen ab, insbesondere zwischen den Novizen und Profis.
Signifikante Unterschiede zwischen Novizen und Profis erge-
ben sich bezîglich des Umsetzungsausmaßes der Aspekte
Forscherfragen (DM=0,58, SD=0,21, p< .05), Arbeitsumfeld
Forscher (DM=0,58, SD=0,19, p< .01) und Forschergruppen
(DM=0,72, SD=0,20, p< .001). Es fllt auf, dass das Umset-
zungsausmaß der Profis deutlich geringer ist als das der Novi-
zen. Mit zunehmender Erfahrung scheinen diese Aspekte im
Unterricht der Probanden eine geringere Rolle einzunehmen.
Eine diesbezîglich zu îberprîfende Vermutung ist, dass jîn-
gere Lehrkrfte dem Kompetenzbereich Erkenntnisgewin-
nung sowie dem Aspekt Nature of Science aufgrund der der-
zeitigen Inhalte des Studiums und des Vorbereitungsdienstes
eine hçhere Bedeutung beimessen.
Ein hnliches Bild zeigt sich hinsichtlich des Wunsches an
einer Behandlung in Fortbildungsveranstaltungen. Es ergeben
sich signifikante Unterschiede bezîglich der Aspekte Arbeits-
umfeld Forscher (DM=0,64, SD=0,22, p< .05), Forschergrup-
pen (DM=0,79, SD=0,23, p< .01), Forschungsfragen (DM=
0,57, SD=0,22, p< .05) und moderne Forschungsmethoden
(DM=0,60, SD=0,22, p< .05) zwischen Novizen und Profis.
Dabei scheint mit zunehmender Erfahrung der Wunsch an
einer Behandlung dieser Inhalte in Fortbildungsveranstaltun-
gen zu sinken. Bei dem Aspekt Verwertung von Forschungser-
gebnissen zeigt sich dieser Trend nicht, hier ist die Gruppe der
Erfahrenen am interessiertesten.
Naturwissenschaftliche Arbeitsweisen
Naturwissenschaftlicher Unterricht zeichnet sich nicht nur
durch einen Fokus auf konkrete fachliche Inhalte aus, sondern
auch durch einen Fokus auf naturwissenschaftliche Arbeits-
weisen und die Natur der Naturwissenschaften. Grundstzlich
kann festgehalten werden, dass die befragten Lehrkrfte in
ihrem eigenen Unterricht diese beiden weiteren Foki nach ei-
gener Einschtzung hufig umsetzen, zum Beispiel das Be-
schreiben naturwissenschaftlicher Phnomene (Abb. 4) und
das Argumentieren, um Schlussfolgerungen zu ziehen
(Abb. 5). Ihr Wunsch an einer Behandlung dieser Aspekte in
Fortbildungsveranstaltungen ist ebenfalls insgesamt sehr hoch,
im Verhltnis zur Umsetzung in ihrem eigenen Unterricht
jedoch geringer.
Struktur der Fortbildungsveranstaltungen
Im letzten Teil des Fragebogens haben die Lehrkrfte ihre
Wînsche bezîglich der Struktur von Fortbildungsveranstal-
Abb. 3: Wunsch nach Fortbildung und Umsetzungsausmaß im Hin-
blick auf Aspekte des Arbeitsfeldes eines Forschers
Abb. 4: Elemente forschenden Lernens im naturwissenschaftlichen
Unterricht
Abb. 5: Aspekte des Bildes íber die Natur der Naturwissenschaften
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tungen benannt. Von den vier mçglichen Modellen bevorzu-
gen sie ganz klar eine Kombination aus fachlichen und fachdi-
daktischen Veranstaltungen (M=1,81; SD=0,99). Rein fachli-
chen (M=3,23; SD=1,07) und rein fachdidaktischen Veran-
staltungen (M=3,03; SD=1,08) wird eine deutlich geringere
Prioritt zugeordnet. Bezîglich des vierten Modells – der Va-
riante, bei der es keinerlei Zusammenhang zwischen aufeinan-
derfolgenden Veranstaltungen gibt – gibt es offensichtlich
zwei Lager: eine Gruppe von Lehrkrften, die dieser Variante
eine hohe Prioritt zuordnet, und eine Gruppe, die ihr eine
deutlich geringere Prioritt zuordnet (M=2,73; SD=1,43).
An dieser Stelle wren jedoch weitere Befragungen erforder-
lich, um Hintergrînde beider Gruppen zu interpretieren.
Fazit und Konsequenzen fír das Programm
„Transfer Wissenschaft ! Schule“
Die Ergebnisse zeigen erwartbar, dass Lehrkrfte etablierte
Kontexte wie Energie und Umwelt nicht nur umsetzen, son-
dern auch weitere Fortbildungen in diesen Bereichen wîn-
schen. Vor dem Hintergrund der im Stand der Forschung ge-
nannten Aspekte wie Relevanz und Sicherheit lassen sich
diese Angaben einordnen. Um dennoch auch fîr aktuelle und
(noch) nicht in den Lehrplnen bzw. Fachanforderungen ver-
tretene Bereiche wie Nano- oder Meereswissenschaften Inter-
esse zu wecken, ist ein Ansatz, diese mit bewhrten Kontextas-
pekten wie Umwelt oder Energie zu verknîpfen (s.u.).
Auch die erkennbare Fachorientierung ist durch vorhandene
Lehrplanbezîge erwartbar, entspricht jedoch nicht der viel-
fach interdisziplinren Zusammensetzung und kontextuellen
Verortung heutiger Forschungsschwerpunkte. So weisen bei-
spielsweise die Sonderforschungs- und Exzellenzprogramme
der Universitt Kiel nicht nur eine enge Zusammenarbeit in-
nerhalb der klassischen Naturwissenschaften auf, sondern
ebenso zwischen diesen und den Materialwissenschaften, der
Medizin oder den Sozialwissenschaften. Auch hier ist es daher
Aufgabe zukînftiger Fortbildungskonzepte, diese Vielfalt an
kooperierenden Fachperspektiven besser aufzeigen. Einen
Rahmen dafîr bieten sowohl die Profiloberstufe in Schleswig-
Holstein als auch Themen des Wahlpflichtbereichs [z.B.
30,31].
Der Forschungsprozess selbst lsst sich schließlich nicht nur
îber Besuche der Universitt besser mit Vorstellungen von
Berufsfeldern, Ttigkeiten und Personen verknîpfen, sondern
auch îber die Nutzung digitaler Medien wie Podcasts oder
Kurzfilmen [33].
Realisiert werden sollen diese konzeptionellen Anstze im
Rahmen des Fortbildungsprogramms „Transfer Wissen-
schaft ! Schule“, das im Jahr 2012 in Zusammenarbeit des
Ministeriums fîr Schule und Berufsbildung des Landes Schles-
wig-Holstein mit dem IPN sowie dem Institut fîr Qualittsent-
wicklung an Schulen in Schleswig-Holstein (IQSH) gestartet
wurde. Ziel des Programms ist die Vermittlung und Erarbei-
tung aktueller fachlicher und fachdidaktischer Forschungser-
gebnisse. Dabei sollen sowohl das fachliche als auch das fach-
didaktische Wissen im direkten Zusammenspiel gefçrdert
werden. Das Programm „Transfer Wissenschaft ! Schule“
wird als Ergnzung zu bestehenden Fortbildungsangeboten
des IQSH verstanden, die primr aus der Schulpraxis heraus
angeboten werden.
Um die zuvor dargestellten Wînsche der Lehrkrfte mit aktu-
ellen Forschungsthemen zu verknîpfen und die Perspektiven
fîr unterrichtliche Kontexte zu erweitern, wurden im Rahmen
von TWS erste Angebote konzipiert. So wurden in eine Schî-
lerlabor- und Fortbildungskonzeption zum vergleichsweise
breit angelegten Kontext „Energie“ [32] Stationen zu Nano-
schaltern [33] und Energie oder zu Algen und Energie inte-
griert. Auch das Thema Meeresforschung wurde sowohl unter
Umwelt- als auch Energiegesichtspunkten aufbereitet, ein ak-
tueller Schwerpunkt liegt hier auf den zunehmenden Mengen
an Plastikmîll und den daraus resultierenden Folgen
(www.kieler-forschungswerkstatt.de).
Bezîglich der Umsetzung der Inhalte haben sich die befragten
Lehrkrfte eindeutig fîr die Kombination von fachlichen und
fachdidaktischen Veranstaltungen ausgesprochen. Auch dieser
Aspekt sollte daher bei der Planung berîcksichtigt werden.
Als Konsequenz aus den im Rahmen der Befragung analysier-
ten inhaltlichen Wînschen und den empirischen Befunden zu
methodisch-strukturellen Merkmalen von Fortbildungsveran-
staltungen [9] wird eine Dreigliedrigkeit der im Rahmen des
Programms „Transfer Wissenschaft ! Schule“ durchgefîhr-
ten Veranstaltungen geschlussfolgert (Abb. 6). Ziel ist die kon-
zertierte Vermittlung und Aneignung von fachlichem und
fachdidaktischem Wissen schulrelevanter Themen, da diese
Kombination in besonderer Weise lernwirksam ist [9]. Durch
die Befragung wurden Perspektiven fîr alle vier Dimensionen
der inhaltlichen Gestaltung von Fortbildungsveranstaltungen
aufgezeigt [15]. Zunchst werden Inhalte durch Kontexte und
Schwerpunkte der Forschung an der CAU bereitgestellt, die
konzeptionell mit Fortbildungswînschen der Lehrkrfte ver-
bunden werden (s. oben). Dann wird die Tiefe der Bearbei-
tung, die fîr die beiden Schulformen der Gemeinschaftsschu-
len und Gymnasien unterschiedlich angelegt werden muss,
îber fachdidaktische Modelle zu Niveaustufungen dargestellt
[34] und mit verschiedenen Zielperspektiven entlang der eta-
blierten Kompetenzbereiche verbunden [32]. Abschließend
wird die Dimension der Lernwege îber den Schwerpunkt der
formativen Diagnose und Bewertung in Anlehnung an das
von der Europischen Union gefçrderte Projekt ASSIST-ME
am IPN eingebunden.
Die geplante Umsetzung erfolgt im Rahmen ein- oder mehrt-
giger Veranstaltungen. Das Rahmenmodell einer Fortbil-
dungsreihe sieht vor, in einer ersten halbtgigen Veranstaltung
die fachlichen Grundlagen zu den Forschungskontexten und
-prozessen unter Einbindung von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern (vgl. Tandemveranstaltungen der GDCh-
Fortbildungszentren) zu thematisieren und damit Einblicke in
authentische, aktuelle Forschungsfragen und -methoden zu ge-
whren. In einer zweiten anknîpfenden halbtgigen Veran-
Abb. 6: angestrebte Dreigliedrigkeit des
Fortbildungsprogramms „Transfer Wis-
senschaft ! Schule“
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staltung wird von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern
sowie Lehrkrften gemeinsam erarbeitet, wie das in der ersten
Veranstaltung dargestellte Themengebiet im Unterricht auf
verschiedenen Niveaustufen und mit verschiedenen Zielset-
zungen der vier Kompetenzbereiche umgesetzt werden kann.
In einer abschließenden dritten, halbtgigen Veranstaltung
werden Mçglichkeiten der kontinuierlichen Diagnose und Be-
wertung aufgezeigt. Auf diese Weise soll den Lehrkrften vor
allem Lernen îber einen lngeren Zeitraum ermçglicht
werden [9]. Ferner sollen die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer in den Veranstaltungen eine aktive Rolle einnehmen [11].
Die Veranstaltungen im Rahmen von „Transfer Wissen-
schaft ! Schule“ werden an elf ausgewhlten Schulen, den
sog. Stîtzpunkten, in Schleswig-Holstein fîr Lehrkrfte dieser
und umliegender Schulen angeboten. An jedem regionalen
Standort îbernimmt eine Lehrkraft die Aufgabe der Koordi-
natorin bzw. des Koordinators. Der Koordinator bzw. die Ko-
ordinatorin spricht Einladungen an Kolleginnen und Kollegen
benachbarter Schulen fîr die Fortbildungen aus und koordi-
niert das gewînschte regionale Angebot. Auf dieser Grundla-
ge sollen, hnlich zu den SINUS-Programmen und den Kon-
text-Projekten „bik“, „ChiK“ und „piko“, lngerfristige Kon-
takte und Vernetzungsmçglichkeiten und damit Vorstufen
professioneller Lerngemeinschaften wachsen. Das gemeinsa-
me Lernen in solchen Gemeinschaften ist unter anderem
durch einen Grundkonsens in Fragen des Lehrens und Ler-
nens, eine hohe Motivation hinsichtlich der eigenen Weiter-
entwicklung, eine starke Fokussierung auf das Lernen der
Schîlerinnen und Schîler sowie einen kontinuierlichen Aus-
tausch îber Unterricht, das Curriculum und die Lernprozesse
der Schîlerinne und Schîler gekennzeichnet [9]. Erfahrungen
und Erkenntnisse zum Erfolg der professionellen Lerngemein-
schaften liegen aus den SINUS-Programmen und den Kon-
text-Projekten vor [10–12] und belegen auch die Wirkungen
auf die Leistungen der Schîlerinnen und Schîler. Durch die
Realisierung von „Transfer Wissenschaft ! Schule“ in Schles-
wig-Holstein wird landesweit ein Netz an Fortbildungsveran-
staltungen angeboten werden kçnnen, das zentrale Erkennt-
nisse empirischer Studien zu wirksamen Fortbildungskonzep-
ten gezielt aufgreift.
Ausblick
Obwohl der theoretische Sinn und Nutzen von Fortbildungs-
veranstaltungen grundstzlich nicht bezweifelt wird, wird
gerade die konkrete Wirksamkeit existierender Fortbildungs-
maßnahmen aufgrund empirischer Befunde in Frage gestellt
[9,12]. Die Grînde dafîr sind vielfltig, sie reichen von der
Qualitt der Angebote, also den Merkmalen der Fortbildungs-
veranstaltung, bis hin zur tatschlichen Wahrnehmung und
Nutzung der Angebote hinsichtlich Breite und Kontinuitt [7].
Um grundstzlich Bereitschaften zu erhçhen, sind nicht nur
Verbesserungen der zeitlichen Realisierung erforderlich, son-
dern auch Verbesserungen der inhaltlichen Attraktivitt. Dies
ist in langjhriger Arbeit an den Chemielehrerfortbildungs-
zentren bereits mit großem Erfolg bezîglich der Teilnehmer-
zahlen gelungen, nicht jedoch gleichermaßen in behçrdlichen
Fortbildungsstrukturen.
Fîr die Fortbildungszentren der GDCh und des FCI wurden
unter anderem folgende Schwerpunkte festgelegt: Nachhaltig-
keit im Chemieunterricht, Chemie und Life Science, Moderne
Materialien und Werkstoffe sowie Lehr- und Lernkonzepte im
Chemieunterricht. Um diese inhaltlichen Schwerpunkte auch
in den Bundeslndern zu etablieren, in denen es keine Fortbil-
dungszentren gibt, mîssen andere Strukturen zur Fortbildung
von Lehrkrften entwickelt, etabliert und evaluiert werden.
Ein Ansatz in Schleswig-Holstein ist das Programm „Transfer
Wissenschaft ! Schule“.
Die Befragung von Lehrkrften zu ihrem Fortbildungsverhal-
ten wurde in verschiedenen Studien realisiert [7,16,35]. Dabei
standen vor allem Hufigkeiten der Teilnahme und Hinde-
rungsgrînde fîr die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltun-
gen sowie Wînsche und Erwartungen an Inhalte der Veran-
staltungen im Mittelpunkt. An diese Befragungen knîpft die
vorliegende explorative Befragung an. Diese hat zum Ziel,
Wînsche von Lehrkrften an Inhalte eines Fortbildungspro-
gramms zu eruieren, das eng mit den Forschungsfeldern der
CAU und des IPN verknîpft ist. Damit gewhrt die Befragung
Einblicke in Wînsche und Erwartungen von Lehrkrften an
Fortbildungsveranstaltungen. Diese gilt es bei der Konzipie-
rung eines Angebots zu berîcksichtigen. Aus Sicht der fachdi-
daktischen Forschung ist dabei ein Schwerpunkt auf aktuellen
und authentischen Forschungsprozessen neu. Diesen gilt es,
als nchstes in konkreten Veranstaltungen zu implementieren.
Das zur Erhebung der Wînsche und Erwartungen entwickelte
und eingesetzte Instrument kann auch an anderen Standorten,
an denen zukînftig Fortbildungsveranstaltungen angeboten
werden, genutzt werden.
Die im Rahmen der explorativen Befragung zur Vorbereitung
des Programms gewonnenen Erkenntnisse geben einen ersten
Einblick in Wînsche von Lehrkrften an Fortbildungsveran-
staltungen. In einem zweiten Schritt kçnnen nun die als beson-
ders interessant eingeschtzten Aspekte genauer untersucht
werden, um konkretere, themenbezogene Erwartungen von
Lehrkrften zu erfassen. So sollten z.B. konkrete Assoziatio-
nen, die Lehrkrfte mit den als besonders interessant bewerte-
ten Inhalten von Fortbildungsveranstaltungen haben, analy-
siert werden. Dies ist insofern bedeutsam, weil Titel von Fort-
bildungsveranstaltungen hufig mit Schlagworten formuliert
werden, die bei der Leserin bzw. bei dem Leser in Abhngig-
keit vom fachlichen Hintergrund unterschiedliche Assoziatio-
nen hervorrufen. Bei einer zukînftigen Befragung sollte
ferner versucht werden, die Schulform aller teilnehmenden
Lehrkrfte zu erfragen, um schulformspezifische Wînsche
durch entsprechende Angebote bedienen zu kçnnen. In Bezug
auf diesen Aspekt wird gerade in Schleswig-Holstein großes
Potenzial gesehen, da durch die soeben erfolgte Einfîhrung
des Fachs Naturwissenschaften an Gemeinschaftsschulen zu-
kînftig die Fcher seltener differenziert unterrichtet und da-
durch die Lehrkrfte dieser Schulform vermutlich andere
Schwerpunkte hinsichtlich ihrer Wînsche an Fortbildungen
setzen werden.
Die Ergebnisse der vorliegenden Befragung kçnnen nicht
klren, ob Lehrkrfte an zukînftigen Veranstaltungen, die die
im Beitrag berichteten Merkmale aufweisen, verstrkt teilneh-
men wîrden. Die tatschliche Teilnahme wird nicht allein
durch die wahrgenommene inhaltliche Relevanz von Veran-
staltungstiteln oder -beschreibungen, sondern unter Umstn-
den von nicht beeinflussbaren rechtlichen und organisatori-
schen Rand- und Rahmenbedingungen bestimmt. Im Rahmen
des letzten Lndervergleichs fîr die mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Fcher wurden Lehrkrfte nach Hinderungs-
grînden fîr die Teilnahme an Fortbildungen gefragt [7]. Die
drei hufigsten Antworten lauteten: Die Angebote finden zu
unpassenden Zeiten statt (72,0%); Es ist schwierig, ausfallen-
den Unterricht durch eine andere Lehrkraft abzudecken
(53,0%); Die verfîgbaren Angebote sind nicht mit meinen
Arbeitszeiten vereinbar (49,2%) [7, s. a. 16]. Dies verdeut-
licht, dass die Schaffung rechtlicher und organisatorischer Be-
dingungen mitunter entscheidend sein kann.
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